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３〈解釈学的経験〉( ) ～ガダマー～hermeneutische Erfahrung





























































































５「イメージ」を〈分析〉する技術（その２）～「比喩 「オノマトペ 「象徴」～」 」
６「読みの技術」を指導するときの留意点
第３節 〈教科内容〉としての「読みの技術」―授業論的視点から―




























































５ 生徒の批評文 ～「 葉っぱのフレディ』とわたし」～『
６ 授業の成果と課題 ～教材「葉っぱのフレディ」の力～





第３節 「故郷 （魯迅）他の授業 ―「作品の謎」から始まる評論文―」
１ 門島伸佳の実践
２「文芸評論文」の考察



















































































。 、「 」ィルタイ理論の全体像を視野に入れていたと言える それに対して石山の場合は 味読
の段階で「作者と同じ境地に浸ること」をめざしており、こうした視点に欠けていた。
確かにディルタイは晩年 「客観的精神」という概念を導入することによって 「理解、 、














、 「 〈 〉」②テキストに絶えず開かれていることの結果として 読者内部の 理解の 予‐構造
のもとで 「持参された前理解 （ある事柄についての前もっての理解）と「先取り、 」
的前理解 （作品そのものに即して得られる理解）が相互作用的に理解を形成する。」


















、「 」 「 」 「 」味を獲得することができる反面 対話 による 地平の融合 や 新たな自己理解

































作 品 テキストに書かれていないこと（人物 テキストに書かれていないことは授業で
心情 の気持ち）を考えながら読む。作品世 は問題にしない。人物の気持ちは「文章（ ）
の読み 界に参加し、人物の内面を生きる。 に書かれていないからわからない 。」
他の子どもたちあるいは教師との関係 討論において、他の子どもたちから疑問
他者と においては 「地平」と「地平」との や反論は出されるが 〈分析〉の正誤・、 、
の関係 ズレ・対立・葛藤などによる 出会い 適否を別にすれば、自己の深層部まで揺〈 〉
という「出来事」が生じる。 るがすような葛藤や変容は生じにくい。
感動の 授業において、作品との〈出会い 、 感動は個人的なものであるから、授業に〉
扱い 異質な読みとの〈出会い〉によって生 おいてあまり問題にしない 「感動以外。
」 。じる感動を重視する。 の部分こそ授業すべきである と考える
作品理解と関わって、作品の朗読を重 作品の朗読は〈分析〉の作業とは無関係
朗 読 視する。それによって、テキストの語 であると考える。テキストは物言わぬ対
りかけてくる声を聴く。 象（記号）である。
「私は……と感じた 「私は……と思 「この文は……という表現技法である」」
作 文 う 私は……と読んだ という形で 「読者に対して……の効果を与える」と」「 」 、
「 」 。 、 「 」今現在の自分自身の 感想文 を書く いう形で メタ的かつ客観的な 評論文
いわば当事者の立場に立つ。 を書く。いわば観察者の立場に立つ。
第４章 〈解釈〉的立場の位相 ―斎藤喜博の「介入授業」における〈解釈〉―


































。 、 。れている それらを詳しく検討すると 西郷文芸教育論の意義とともに限界も指摘できる





また「手ぶくろを買いに （新美南吉）の授業では、人物や物事を「条件的 「相関的」」 」
に見ることが大切であるという認識論のコードに基づいて 〈母さんぎつね〉と〈子ぎつ、
ね〉の人間認識の「間違い （特殊一回的な人間との出会いによって得られた認識を一般」



























四は 〈教科内容〉が不明確になりやすいことである 〈解釈〉は多様であり、授業で教、 。
えるべき唯一絶対の正解は存在しないのである。
次に 〈分析〉の利点として、次の四つをあげることができる。、
、〈 〉 。 〈 〉第一は 分析 が作品理解のための手がかりを与えるということである 特に 解釈
がうまくできない難解な作品において 〈分析コード〉がそれを促すきっかけを与えてく、
れるからである。第二は 〈分析〉がより確かな理解、より新しい理解をもたらすという、
































〈 〉 。 、 「 」多様な 対話 を生成する 授業での発話も一つのテキストとして現前し そこに 空所
が生まれるという関係である。こうした多層的な〈対話〉の生成は作品に内在する「呼び

























、 （ ） 「 」「 」 、井順治の授業は 授業のなかで生じる出来事 ズレ の意味を 洞察 省察 しながら































































（ ） 。（ ）ｆ作調 明暗・喜劇・悲劇・叙情・感傷・アイロニーなど を明らかにする 高校
授業では、こうした「読みの技術」を用いることによって作品をより豊かに理解し、味
。「 」 。わいや感動を深めるという学習体験が必要である 技術主義 は避けなくてはならない
では、これらの「読みの技術」をどんな教材を用いてどう指導していくべきだろうか。
教材論的視点から見ると 「話者」と「視点」を〈分析〉する技術を学ぶのには 「のは、 、
らうた （工藤直子 「吾輩は猫である （夏目漱石）などが入門教材として適している。」 ）、 」
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学教育論を見ると、西郷竹彦は「文芸学理論 （認識・表現の方法も含む 、向山洋一は」 ）






。 、 。〈 〉 〈 〉は重要である 言い換えると 何が追試できるのかという問題である 解釈 と 分析
という概念は、この問題に対する一つの答えを与えている。つまり 〈分析〉にかかわる、
授業方法・過程は追試できるが 〈解釈〉にかかわる授業方法・過程は追試できないとい、


























































「理解 （解釈学）と「説明 （構造主義）の弁証法的な止揚をめざしたリクールの論」 」
考を手がかりにして 〈解釈〉と〈分析〉の統合に関わる根拠や原則を明らかにした。、










第三に 〈解釈〉は存在論的かつ根源的な概念であり 〈分析〉は方法論的な概念であ、 、



































に〈分析〉を試みた 「視点 「対比 「反復 「構成 「語り口 「イメージ 「省略」を取。 」 」 」 」 」 」
り上げて検討した結果、いずれも作品の本質に深く関わっていることが明らかになった。
例えば、人物関係の「対比」によって、自然対人間という厳しい対立関係が前提となって
。 、「 」 〈 〉 、物語が構成されていることが分かる また 視点人物 が 大造じいさん という設定
事件の「反復」や起承転結の明快な「構成」を通して 〈大造じいさん〉の変容・覚醒の、
プロセスが巧みに描かれている。さらに、情景描写における〈青 〈白 〈赤〉といった〉 〉
色彩語 は澄みきった世界を演出し 人物描写における 真っ白 や くれない は 残「 」 、 〈 〉 〈 〉 〈
雪〉の純粋さ、威厳といった人物像の造形に関わっている。その他にも 〈残雪〉が野生、
を失わずに自然に帰るという姿が〈快い羽音一番、一直線に空へ飛び上がりました〉とい




〈解釈〉と〈分析〉の統合をめざす授業の事例として 「葉っぱのフレディ （レオ＝、 」
） （ ）、「 」（ ） （ ）、バスカーリア の授業 中学校２年 子供のいる駅 黒井千次 の授業 中学校３年
「故郷 （魯迅 「大人になれなかった弟たちに （米倉斉加年 「一塁手の生還 （赤瀬」 ）、 」 ）、 」
川隼）の授業（中学校 「ごんぎつね （新美南吉）の授業（小学校４年）に加えて 「ラ）、 」 、







の問題を批評する目を持たせていく可能性があることが分かった 「故郷 「大人になれ。 」
なかった弟たちに 「一塁手の生還」では、授業がもともと「作品の謎」から出発すると」
いう構造だったので、生徒は自分の〈前理解〉に基づいて「謎」を見つけていった 「ご。












い生徒が何人かいた。しかし 「作品の仕組み 「表現の効果」の〈分析〉はある程度で、 」




評論文」という形で結実したのである。特に「対比 「裏主材 「心の転換点」といった」 」













、 〈 〉 〈 〉 〈 〉 。文学の授業は あくまでも 解釈 → 分析 → 解釈 というプロセスが基本である
最初の〈解釈〉が不十分かつ薄弱である場合（作中の人物や場面や事件の意味がはっきり








と「テキスト 「内容」と「形式」の二元論を乗り越えて 〈解釈〉と〈分析〉の統合の」、 、
。 、 、あり方を理論的・実践的に提示したことである 第三は 作品理解というレベルを超えて
学習論・授業論・教師論のレベルで〈解釈〉と〈分析〉の特徴を解明したことである。第
四は、国語教育史の観点から、従来の解釈学的指導法およびスキル学習の見直しを図り、
その新しい地平をひらいたことである。
